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社会科におけるト ウールミ ン図式の利用に関する再考察
Reconsideration about the use of the Toulmin-model in social studies 
児 玉 康 弘* 
KODAMA Yasuhiro 
本稿の目的は, 社会科における ト ゥー ルミ ン図式の利用のあり方を再検討するこ とである。 これまで一般的に社会科で
は, 図式を主に価値判断力の育成を目的と して利用してきた。 しかし, 一方で社会科学の分野では, 事実認識を含めた多
様な用いられ方がされてきた。 特に近年になって, 社会学者の伊賀光屋は, 中学校社会科教育においても, 図式を事実認
識を目的と した説明的論証のために利用すべきであること を提案している。 本稿では, こう した両者の違いがまず分析さ
れる。 両者の違いは, 研究目的の相違に由来すると考えられる。 社会科は価値判断力を基盤とする市民的資質の育成を目
的と し, 社会科学は事象の科学的説明を目的とするからである。 本稿は, 社会科では, 事実認識と価値判断のための両方
のモデルの利用が必要であるとする立場に立つ。 こ れまでの社会科研究にも同様の考え方の萌芽は見られたが, 不十分な
点があった。 そこで, 実際に, 事実認識と価値判断のための双方のト ウールミ ン図式 を併用し, 使い分けるこ と を試みる。 
その有効性について, 社会科の授業作り と, 授業の説明の 2 つの方向から, それぞれの事例に基づいて考察していく 。 
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1 . はじめに
本稿の目的は, 社会科における ト ゥールミ ン図式の利
用のあり方を再検討するこ とである。 元々, ト ゥー ルミ
ン図式は多様な分野での議論や論証のために用いられる
ツールと して考案 さ れたといわれるが' ), 社会科では主
と して価値認識や価値判断力の育成のために利用されて
きた。 これに対し, 近年になって, 社会学者の伊賀光屋
が, 社会科における事実認識のための図式の利用を提言
している2)。
そこで本稿では, 伊賀の論における ト ウールミ ン図式
の扱い方の特色を分析し, これまでの社会科研究におけ
る利用方法と, なぜ, どこが異なるのか, その違いは社
会科に何を示唆するのか, といった点について考察して
いきたい。 結論から述べるならば. こ れまでの社会科研
究においては. あまり にも ト ウールミ ン図式 を価値認識
や価値判断の問題と絡めて利用し論じてきた傾向がある
ので. 伊賀の論を参考にして事実認識のための利用の方
途を探るこ とが本稿の主眼となる。 
2 . 伊賀光屋の社会科論と トウー ルミ ン図式
( 1 ) 教科専門の立場からの社会科論
伊賀光屋の主要研究は 『産地の社会学』 を中心とする
産業社会学分野である。 近年には, 社会諸科学, 人文諸
学の方法論に関連する意欲的な研究業績を発表されてい
る3)。 伊賀は, それらの方法論に基づいた社会科論を, 
教員養成 ・ 研修のためのテキス ト である 『社会の学び方
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An Introduction to Social Studies』 の一部と して著して
いる。 同書は, 新潟大学教育学部の関係者が作成された
もので, 教員養成 ・ 教員研修のために, 大学の教育法担
当の教員と, 教科専門の教員の協力関係は如何にあるべ
きか, という古く て新しい課題に対する1 つのモデル ・ 
ケースと して刊行 さ れたものである。
内容は 4 部構成で, 第 1 部が社会科教育論, 第 2 部が
公民分野の内容論, 第 3 部が地理分野の内容論, 第 4 部
が歴史分野の内容論となっている。 各内容論は, 教科専
門の立場から, 社会科教師が身につけておく べき, 教育
内容と してのミ ニマム ・ エ ツセ ンシヤルズを説かれたも
のである。
ここで, 注日 したいのは, 社会学を専門とする伊賀光
屋が, それに対応すると考えられる第2 部の公民分野の
内容論ではなく, 第 1 部の社会科教育論の一部を担当し, 
社会科における知識構成論を説く と と もに, 説明の方法
論と して, ト ゥールミ ン図式を取り 上げているこ とであ
る4)。 伊賀の社会科論は, 教科教育学と しての社会科研
究に立脚したものではなく, 教科専門の独自の立場から, 
社会科における知識構成論や論証の方法論を考察したも
のと なっている。 それにも関わらず, その論には, こ れ
までの社会科研究の成果との比較可能性が看取されるの
で, まず, その点について論 じていきたい。 
( 2 ) 社会科における知識構成論一 説明と解釈一
伊賀は, 社会科における知識構成論と して, 社会諸科
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学, 人文諸学のメ ソ ドロ ジー (知識を組み立てて理論を
作り出す方法) を援用し, 中等レベルの社会科の単元の
指導において, それらの有効性を示そう と している。
具体的には, 社会諸科学の論証法と して説明の操作を
取り上げ, これによって 「女性の就業に関する問題」 を
1 つの単元と した学習の扱い方を論じている。
人文諸学の論証法と しては, 歴史における解釈の方法
(連結作用概念や物語的論証の活用) を取り上げ, 産業
革命についての2 つの古典的解釈である, 綿業基軸説と
二部門定置説が, 高校日本史の教科書に混在した形で記
述されているこ と を指摘し, 解釈の存在や役割を生徒に
自覚させ, メ タ認識させる学習の必要性に言及している。
伊賀によれば, 説明とは, 命題および仮説を形成する
ための知的操作であり, 命題および仮説とは, 概括され
た諸現象 (概念) 間の関係を述べた陳述であるという。 
解釈とは, 諸現象をカテゴライズ (分類し名称づけ) す
るための知的操作であり, 概念を形成するためのもので
あるという。 このよう にして構成された知識である命題
および仮説と概念は, 観察さ れた現象や事実に秩序や意
味を与えるものであり, それらを総称して理論と呼ぶこ
とができ ると している5)。
伊賀の知識構成論は, こ れまでの社会科教育研究にお
ける知識論と次のよう な共通性を有する。
第 1 は, 社会科で形成されるべき事実認識に関わる知
識を, 具体的なものから抽象的なものに至る層構造と し
て捉えよう と している点である。 伊賀の言う 解釈は, 現
象に密着したものであり, いわば個別的 ・ 説明的知識と
して理解するこ とができる。 命題および仮説は, 諸概念
間の知的操作により形成されるため, 解釈により形成さ
れる知識より も相対的に抽象性が高まるので, 一般的 ・ 
説明的知識に近いものと して理解することができる。 現
象それ自体の把握に関わる個別的 ・ 記述的知識について
は言及されていないけれども, 女子就業問題においては, 
様々な統計資料を用いたデータ紹介が行われており, こ
のレベルの知識の存在と必要性も, 理論的知識を構成す
るための前提条件と して組み込まれているものと推測さ
れる。
このよう に, 伊賀の知識構成論は, それが個別の学問
分野のそれを超えて, 社会科のための総合的なものと し
て描き出そう とする試みと なっている。 そこ には, こ れ
までの社会科研究における知識論との共通性と して, 個
別的 ・ 記述的知識≒データ, 個別的 ・ 説明的知識≒概念, 
一般的 ・ 説明的知識≒命題および仮説の3 層から構成さ
れる事実的知識の捉え方が見られる。
ただし, 伊賀の知識論は諸学問の側から, 社会現象の
合理的な捉え方の, いわば静態的な知識モデルを提示し
よう と したものと なっているため, 社会科研究のそれと
違って, 子どもの内面的な社会認識体制の動態的な成長
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論や教育論とはなっていない。 また, 価値認識に関わる, 
評価的知識, 規範的知識に関するこ とについては論じら
れていない。
第 2 は, 社会科のために有効な知識や方法論を考える
上で, 学問の特性に応じて, いわばそれらを手段と して
必要な知見を供給すべきだという スタ ンスをと られてい
るこ とである。 伊賀の関心は, テキスト担当箇所の主題
が示 しているよう に, 「社会科ではどのよう に知識を組
み立てるのか」 という 総合的な課題であり, 課題解決の
ための論理は, 社会諸科学に説明の方法論と命題 ・ 仮説
と しての知識を供給させ, 人文諸学の代表と しての歴史
学に解釈の方法論と概念的知識の供給を担当させるとい
う役割分担に基づく 構造となっている。 これは, すでに, 
アメ リ カ新社会科論で示された役割分担と同一であり, 
我が国の社会科研究でも認知されてきている事柄であろ
う o
ではなぜ, 伊賀が社会学という個別の学問の枠を超え
て, 総合的な社会科の課題や, その解決のための諸学問
の共同や手段化といった方法を提起さ れるに至ったかは
論考からは定かではない。 ただ, 長く 教員養成系学部の
社会科担当教科専門教員と して勤務されたこ とから, 社
会科と専門科学との架橋をいかに構築すべきか, といっ
た問題意識を持たれ, 個別の学問を超えて, 社会科研究
と共通性を有する総合的な知識論を説く に至ったのでは
ないかと も考えられよう 。
伊賀は, 上記の知識論に基づき, そのう ちの社会諸科
学の方法論である説明を, 社会科の授業に取り入れるた
めには, ト ウー ルミ ン図式の活用が有効であると考えて
いる。 そこで, その根拠と活用事例について論じていこ
う o 
( 3 ) トウー ルミ ン図式の意義
伊賀は, 社会科の授業に対する ト ウールミ ン図式の役
割や意義を, 直接的 ・ 体系的に論じてはいないが, 論旨
から忖度すると, 専門的立場と実際的な観点の2 点から, 
その有用性を考えられているよう である。
専門的立場からの根拠は, ト ゥールミ ン図式が, 科学
的な方法論の困難性や知識の限界を回避する代替案と し
て有力であるという考え方である。 伊賀は, 例えば現代
分析哲学の存在論や認識論を社会科に生かすためには, 
いく つもの根本的な対立, 例えば, 実在論と反実在論の
対立の克服など, 専門家さえ果たしていない多 く の困難
さがあると している。 また, 社会現象を説明する命題や
仮説は, いわゆる蓋然的法則 (ヘンペルのいう帰納的 ・ 
統計的説明) であって, 普遍法則ではないと している。 
蓋然的法則の名に値するものも, 社会諸科学においては
収穫逓減の法則やセイの法則など経済現象を説明するも
のしかなく, 経済現象以外における人間行動の理解には, 
社会科におけるト ウー ルミ ン図式の利用に関する再考察
人文諸学の解釈の方法に頼ら ざるを得ないという6)。 そ
れにも関わらず, 伊賀は ト ウールミ ンと同様に, 説明を
広義の議論 (argumentation) の一契機と して捉えるこ と
で, 社会科での説明的知識の科学性や客観性は担保でき
ると考えている。 すなわち, 社会現象の原因を理解する
た め の仮 説 や命 題 は , ト ゥ ー ル ミ ン の 理 由 付 け
(Warrants) と して位置づけ るこ とが可能であり, 新た
な仮説や命題を, それまでの議論蓄積に統一 していく作
用は ト ウールミ ンの裏付け(Backing) と して位置づけ
るこ とが可能であると している。 それらの批判的な吟味
によ って, 結論 (Claim) の正し さが検証され, 説明全
体の科学性や客観性が増してい く と考えられている7)。
なお, 伊賀によれば, ここでの広義の議論とは, 形式
論理学を踏まえつつ, 説得に含まれる2 つの作用である
立証 (未だ信じられていないこと を証拠を挙げて信じ さ
せる作用) と, 説明 (信じられてはいるが, なぜそう な
の か を 理 解 さ せ る 作 用) を 含 め た 説明 的 論 証
(exargation) と して捉えるこ とが, 社会科の授業におい
ては生徒を納得させる上で妥当であるという。8)
実際的な観点からの根拠は, ト ゥー ルミ ン図式が社会
科授業の構造を捉えるのに適しているからであると考え
ら れている。 伊賀の整理によれば, ト ゥールミ ン図式は
一般的に次の6 つの部分から構成される。 
1 . デー夕 (Data) : 議論を証明するために用いら れ
る事実あるいは証拠
2 . 主張 (Claim) : 論じられる命題
3 . 理由づけ (Warrants) : データ と主張をつな ぐ一
般的で仮説的な論理命題群
4 . 裏づけ (Backing) : 理由づけを支える命題群
5 . 限定 (Qualifiers) : その議論が真である諸条件に
ついて述べている議論や命題の確から し さを限定
する命題
6 . 留保 (反証, Rebuttals) : 一般的議論が正し く な
い状況を示す反論あるいは反証命題
伊賀によ れば, 社会科の授業においては, データ に相
当するものが教科書や資料集に記載されている図表や統
計などであり, 主張に相当するものが教科書の本文や, 
教材と して使用される新聞記事などの説明的テキスト で
あるという。 また. 理由づけが社会諸科学で認知されて
いる法則であり, 裏づけが法則を包摂する社会諸科学の
理論体系であり, 限定が法則の成立条件や範囲を限定す
る補助命題であり, 留保が一般法則の反証理論であると
いうo
伊賀は, 社会科授業の構造を, ト ウールミ ン図式の構
成要素に準拠して捉え直し, それに基づいて授業を再構
成するこ とが, 生徒に対して従来の授業より も, より説
得的な説明を展開するために必要だと考えているのであ
る o
では, 具体的にどのよう な授業と なるのか, 伊賀の例
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示した 「女性の就業に関する問題」 を取り上げて考察し
てみよう 。 
( 4 ) トウー ルミ ン図式の活用事例
伊賀は, 中学校社会科公民的分野において現代日本社
会における 「女性の就業に関する問題」 を主題と して取
り 上げ, それを ト ゥールミ ン図式を用いて学習させるこ
とが, この問題に関する生徒の理解を深めるこ と になる
と考えている。 この問題は. 例えば教育出版社の教科書
においては. 現代日本社会では以前より も男女の就業に
関する意識の平等化は進んでいると説明されているが. 
伊賀は専門の社会学の立場から. それを再検討するこ と
を教育課題と している。 そのために, 先の図式の 6 つの
構成要素に即して教育内容を論じているが, 要素別の専
門的解説になっているため, 授業構成のあり方が必ずし
も明確ではない。 社会科研究と して伊賀の解説を捉え直
すために, テキス ト から考えられる社会科の指導計画案
を次頁に再構成してみよう9)。 
( 5 ) トウー ルミ ン図式の扱い方の特色
次頁の指導計画案におけるト ゥー ルミ ン図式の扱いに
は, 以下の特色が見られる。
第 1 は, 中学校公民的分野の教科書記述を, 図式にお
ける主張 (Claim) と して位置づけ, それのみを説明的
論証の対象と して学習させるのではなく, 批判の対象と
して異なる主張の体系を学習内容と している点である。 
伊賀は, 教科書の記述の理解だけでは, 現実の社会現象
や事実の全体像は見えにく いのではないかと考えている。 
また, 今日の情報化社会においては, 生徒に伝わる情報
には, 相互に矛盾 した表現に満ちたものも多いと考えて
いる。
そこで, 教科書に基づく1 つの考え方を教えるのでは
なく, 比較対象となる異なる有力な専門的知見をも, ト ウー 
ルミ ン図式に基づ く 教育内容と して活かそう と されてい
る。 具体的には日本の女性は高学歴であるのに社会進出
は先進諸国に比べて進んでいないとするOECD の主張
をいく つかのテータや理論で吟味できるよう にしている。
第 2 は, 主張となる命題が, 事実認識レベルの知識を
扱う ものと なっていて, 価値認識レベルの評価的知識や
規範的知識を直接に扱う ものとなってはいない点である。 
女性の社会進出が進んでいるか否か, 家庭における性役
割分業が残存しているか否かといった問題は, 事実認識
に関わるものであり, 男女の社会的平等に関する様々な
主張や価値観が介在するにせよ, そのこ と自体が検討さ
れているわけではない。 この点に留意しつつ, 社会科研
究の成果の蓄積との比較考察を進めていこう。 
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「伊賀光屋の論に基づく トウー ルミ ン図式を活用した社会科指導計画案 (筆者による再構成) 」
1 . 学習主題 「現代日本社会における女性の就業に関する問題を考えよう」
2 . 学習対象 中学校3年生 (公民的分野)
3 . 学習目標 現代日本社会では, 女性の就業による社会進出は進んでいるのか, そうではないのかとい う問題について考える。 
4 . 学習内容 (説明的知識と ト ウールミ ン図式の構造) , 使用教科書 : 『中学校社会公民』 教育出版, 2011 年
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高学歴化に基づく 共働きの夫婦間では, 様
々な困難を克服して, それぞれが高い満足
説 (有力であるが説明に限界のある図式) 
主張 (教科書記述)
男女の役割分担 (男は仕事, 女は家
々が
データ
日本と諸外国の女性の
労働力率, 年齢別労働
力率の比較 , 学歴別労
の
根拠 ( タグラス ・ 有沢の法則)
成年男子の就業率は賃金にかかわ
らず一定であるが, 女子, 若年お
よび高齢男子は家計補完的に働く
主張 ( 0 E C Dの分析)
日本の生産年齢層の女性は高学歴で
あるのに, 国際的に比較 して社会進
い い
ル ・ モ ル
裏づけの批判
日本では, 工業化以前
から伝統的に性別役割
規節音識が強固である
: : 裏づけ (工業化 ・ 核家族化説)
:- -) -: 工業化に伴う都市化と核家族化に
: : 伴い, 性別役割分業が進んだ。(近
: : 代イ 論. 法目llの .;l要には 日 _ ) 
限定 1 高卒女子の働きは家計補完的とはい
えない。 大卒女子の方が役割分業に拘東的。 
限定 2 低所得世帯, 高所得世帯, 高齢者世
帯を除く 。 
発問・ 指示 学習活動 ・ 確認される知識 ・ 説明内容 
導 
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展 
開 
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説 
の 
検 
討 
展 
開 
2 
B 
説 
の 
検 
討 
終 
結 
◎日本では, 女性の社会進出は進んで 
い るだ ろ う か, そ う で もないだ ろ う 
_ _ 力 _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 
0 教科書には, どのよ う な記述がある 
ろ うか。 
・ 女性の社会進出が進んでい るこ と を 
示すデー タ に, どのよ う な も のがあ 
るだろ うか。 
・ デー タ と 教科書記述の関係 を, どの 
よ うに考えたらよいだろ うか。 
_Q_こ こま_での 学習.を.整理し よ_ う _ _ _ _ _ _ _ 
0 日本での女性の社会進出は, 本当に 
進んでいるのだろ うか。 
・ 進んでいないこ と を示すデータ に, 
どのよ う な ものがあるだろ うか。 
・ デー タ と 主張の関係 を, どのよ う に 
考えたらよいだろ うか。 
・ 所得不足補填の考え方は, 有効なの 
だろ うか。 
0 ここまでの学習を整理しよ う。 
◎ 日 本 でl l , 女,l生の社会 進 出lは進 んで 
い るだ ろ う か, そ う で もないだ ろ う 
か。 
(自由に考えて, 意見を言う) 
() 「『男は仕事 ・ 女は家事』 とし、う男女の 役害l分担は, これ ま での家族 の 考え方で し た。 
しかし, 女性の社会進出が進む中で, こ う した考えを見直そう とする人々がふえて 
きま した。」 (教科書を読む。) 
・ 厚生労働省の統計資料によると, 昭和 40 年に雇用者総数に占める女性の割合は31.7 
%であったが, 平成 16 年には 41.1 % に増加している。 
( グラ フ を読み取る) 
( 自由に考えて, 意見を言 う。 以下を参考例と して紹介する。) 
・ ラ ボポー ト とい う専門家は, 夫婦の仕事や家事負担を平等化するには様々な困難が 
あるけれども, 高学歴で専門職の夫婦の場合, 困難を克服すると, 男女と もに高い 
満足感 を得る傾向があると してい る。 
_ _ _ _( トー ウー一 'レーーミ ン 図_式_の 成 根拠に は,_ _生 の 意 _も.採用す_ る」 _)_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 0 0 E C D (経済協力開発機構) とい う国際機関の報告では, 先進国の中で, 日本の 
女性の就業率は高く ないと主張している。 
・ 厚生労働省の平成16 年の統計によれば, 15 才以上の女性のう ち, 働いている人は48.3 
% であり, これは米, 蘭, 英 , 独 , 仏, 韓国などよ り も低い。 また, 大学 ・ 大学院 
卒の女性の就業率は 70.5 % であり, これも米, 英, 独 , 仏, スウェーデンを下回つ 
ている。 
( 自由に考えて意見を言 う。 以下を参考例と して紹介する。) 
・ タグラスと有沢とい う専門家は, 性別役割分業の残る国々では, 女性の労働は, 家 
計の所得の不足を補う傾向があると している。 
・ 所得水準や生活実態, 女性の学歴などによ り一概には言えないが, おおむね日本の 
女性の就業実態に即していると も言われている。 日本の女性の就業と社会参加は低 
学歴者に支えられており, パー トや短期契約など家計補完的な傾向が強く, 性別役 
割規範を崩すものではない。 
( ト ウール ミ ン図式の作成。 根拠には生徒の意見も採用する。 裏づけについては, 
_ _ _B 説の_図式の破線部を簡単 に補足説明す_る l _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 
( A 説, B説を振り返って自由に考える。 以下を参考と してまとめる。) 
◎専門家は, 様々な角度から検討 しており, 留保条件はあるけれども, 日本での男女 
共同参画への道はなお遠いのではないか, と している。 
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3 . 社会科研究における トウー ルミ ン図式
社会科研究において, ト ウールミ ン図式を扱った嚆矢
となる研究は, 尾原康光による論文 「社会科授業におけ
る価値判断の指導について」 である'°)。 そこで, 尾原の
当初の扱い方を改めて検討し, さ らにその後の論者たち
の扱い方の一般的傾向について確認しておきたい。 また, 
近年では藤瀬泰司が, こ れまでの一般的傾向とはやや異
なる扱い方を示 しているので, その点について触れた上
で, 伊賀の扱い方との比較検討を行う。
( 1 ) 尾原康光の場合
尾原の当初論文における ト ウー ルミ ン図式の扱い方の
特色は, 社会科授業における価値判断の指導を分析しよ
う と しつつも, 価値判断が依拠する事実認識の指導との
関連性を図式によって示そう と している点である。 いわ
ば, 事実認識レベルの図式利用と, それを入れ子型に含
み込んだ価値判断レベルの図式利用を二重構造的に示そ
う と している点である。 分析対象と して取り上げられた
本間昇の授業 「私たちの時代」 に即して言えば, 以下の
よう である。
尾原によ れば, 本間の授業の目標は , 「こ れからは
( 日本では) 工業を発達させるこ とばかり を考えるべき
ではない ( 自然を大切にすべきである)」 という 主張
(規範的価値判断) を, 子どもに納得させるこ とである。 
そのための, 単純な ト ゥールミ ン図式の扱い方は, デー
タと して 「自然破壊や公害に関する事実」, 根拠と して
「急速な工業化が自然破壊や公害をもたら したこ と につ
いての説明」 を用意し, 相互の関係性を理解させるこ と
であろう。
しかし, 尾原によれば, 本間の授業では, データ自体
の分析の中でも, ト ウー ルミ ン図式が利用 されていると
いう。 すなわち, 急速な工業化の結果と しての2 つの正
負の社会現象を説明した 「経済成長で物質的な豊かさが
実現した。」 という言明と, 「自然破壊や公害が起きた。」
という 言明が, 事実認識に関する予備の主張と して, 不
完全ではあるけれども, もう 一つのト ゥールミ ン図式の
中でそれぞれ吟味さ れているという 。
なお, 裏付けの分析には, 「豊かさはよいこ と だ。」, 
「自然破壊や公害は悪いこ とだ。」 という よう な評価的判
断が示さ れてはいるが, こ れらは自明の常識的判断と し
て授業の中では隠さ れているという 。 その上で, 子 ども
の認識は, 「物質的豊かさ」 と 「自然破壊 ・ 公害」 のど
ちらの現象が顕著かという 問題の検討に収斂されている
という。
こ れらを受けて, 後者の問題点を重視し克服するため
の価値判断, すなわち 「これからは自然破壊, 公害を避
けるために工業化ばかり を推進すべきではない」 という, 
教師の規範的価値判断を納得させる過程と して授業は組
織されていると, 尾原は分析している。 
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尾原のト ウー ルミ ン図式の扱い方の特色は, 図式にお
けるデータの部分を構造化し, そこに事実認識に関する
予備の主張と, 主張を吟味する補助的な図式を入れ子型
に配した点にみら れよう。 
( 2 ) 一般的傾向
周知の如 く, ト ゥールミ ン自身も図式の説明において, 
議論における主張の部分には 「(英領に生まれた) ハリ ー 
は英国民である」, 「ア ンは赤い髪を している」 などの事
実認識に関する言明をおき, 根拠や裏づけについても同
様に論を進めている' ')。
こ れに対 し. 前述の尾原は. ト ウールミ ンの主張を価
値判断を含むもの. あるいはそれと同等のものと して扱っ
ていた。 しかし. 実際には ト ウールミ ンが事例と した
「主張」 は事実確認に関するものを主と していたわけで
ある。 にも関わらず, 我が国の社会科研究においては, 
尾原がモデルを価値判断指導に絡めて用いて以降, 主張
および根拠や裏付けには, 一般的傾向と して価値判断に
関する言明がおかれてきた。 このこ と を, 学会誌に掲載
さ れた主な論文に見られる授業の構成や分析事例から跡
づけてみよう。
次頁の表 1 は, ト ゥールミ ン図式を, 具体的な授業や
単元計画に絡めて論じた主な論文と授業題目, 図式の主
張における価値判断の指導内容を示したものである。 各々
の論文の研究目的は異なるので, 図式の扱い方を一律に
比較するこ とにはも とより 難がある。 ただ, 一般的傾向
と して言えるのは, 授業の中で吟味の対象と される論争
問題の最終的主張は, 価値判断を求めるものと なってい
る点である。 すなわち, 是か非か ・ 賛成か反対かという
評価的判断, すべきかすべきでないかという 規範的判断
を求める言明と なっている。
なお. 尾原と同様, データの分析の中に, もう 一つの
図式を組み込んで, 事実認識と しての主張を吟味しよう
とする 「エイズと人権」, 「情報源と しての新聞と テレビ」
などのよう な事例も見られるが, 最終日的は価値判断指
導となっている。
表に見られる諸研究のもう 一つの特色は. 「意思決定
論」. 「合意形成論」. 「社会形成論」 といった比較的新し
い社会科授業論と絡めて. それらの論の具現化 ・ 実際化
に有用な方途と して ト ゥー ルミ ン図式が採用さ れている
こ とである。 意思決定や合意形成といった価値判断と不
可分にある行為や能力の育成を日指す授業に用いられて
いるこ とから. 必然的に図式の主張も価値判断を示す言
明と なっている。 そこには. ト ウールミ ンが示 していた
よう な事実認識や判断を示した言明と しての主張の検討
や吟味の占める割合が縮小 されたり等閑視されたり する
素地があったと も言えよう。 我が国の社会科研究では図
式は価値判断指導と不可分に語られてきた訳である。 
児 玉 康 弘
表 1 トウー ルミ ン図式を扱った研究と図式における主要な主張
論文名 授業題目 ト ウー ルミ ン図式における主張 
価値認識形成をめざす中学校社会科授業'2) 「外国人労働者問題を考える」 外国人労働者の受け入れに賛成か反対か。 
合意形成能力をめざす社会科授業'3) 「エイズと人権」 エイズ感染者との接触を断つこ との是非。 
グローバル教育における多文化学習の授業 
方略 一 シユミ レ ーシ ヨ ン教材 「 ひよう たん 
島問題」 を事例と して'4) 
「ひよう たん島問題」 パラ ダイス人のための 「民族学校」 の是非。 
合意形成をめざす中学校社会科授業一 ト ゥー 
ルミ ンモデルの 「留保条件」 を活用 し 
て_ 15) 
「マレーシアにおける熱帯林 
の減少」 
熱帯林の伐採を継続すべきか否か。 
意思決定力 を育成する 中学校社会科歴史授 
業一単元 「田中正造へのメ ッセージ」 の場 
_ 16) 口 
「田中正造のメ ッセージ」 村民に立ち退いても らう べきか, 銅の採掘 
をやめるべきか。 (現代の豊島問題との比 
較参照) 
社会的合意形成をめざす社会科授業一小単 
元 「月凶死 ・ 臓器移植法 と 人権」 を事例 
に 17) 
「脳死 ・ 臓器移植法と人権」 月凶死を人の死とすべきであるか, すべきで 
ないか。 
法原理批判学習一法を基盤にした社会科の 
改革 '8) 
「法と王冠」 刑罰は, 被疑者の事件に至る背景や, 動機 
を考慮すべきか, 否か。 
社会形成科の内容編成原理'9) 「情報源と しての新聞と テレ
ビ」 
反論権を保障すると と もに, 報道評議会に 
よって社会的に (報道を) 制御する (べき 
か否か。) 
「合意形成」 の視点を取り入れた社会科意 
思決定学習2°) 
「安楽死を考える」 積極的安楽死を認めるべきか, 認めるべき 
でないか。 
社会的合意形成能力の育成をめざす社会科 
授業2') 
「情報化社会における人と社 
会」 
内部告発は法的に保護すべきであるか, 保 
護すべきでないか。 
歴史における思想批判学習 合衆国歴史用 
教材 『思考の扉』 の場合一22) 
「死の杯」 ソ ク ラ テスは, 死の宣告を受け入れ毒杯を 
飲むべきか, 周囲の人々はどう行動すべき 
か。 
現実の論争問題を分析する社会科授業一第 
5学年 「諫早湾干拓問題」 一23) 
「諌早湾干拓問題」 諫早湾の干拓工事を中止するべきであるか, 
工事を行うべきであるか。 
法関連教育の授業構成一 法批判学習の意 
義_ 24) 
「 プライバシーの観点から見 
る個人と全体の社会的関係」 
プライバシーに関連した出版物 ・ 映像は公 
益性の観点から どこまで公開が認められる 
べきか。 
社会参加学習 を取 り 入れた社会科授業25) 「地域の安全をどのよう に維 
持するのか」 
地域住民と警察は, 地域の防犯のためにど 
のよう に行動すべきか。 
合意形成をめざす社会科討論学習の授業設 
計 「緊急連絡網」 から 「住基ネッ ト導入 
問題」 を考え る一26) 
「情報」 と人権」 緊急連絡網には電話番号を載せるべきであ 
るか, 載せるべきでないか, 住基ネ ッ ト を 
導入すべきか, 導入すべきでないか。 
公民科 「倫理」 における価値判断力の育成
エ ンハ ンスメ ント 問題に焦点 を当てて一27) 
「「サイ ボーグ人間」 になる 
こ とができる」? 
能力をお金で買う こ とができるこ とに, 賛 
成か反対か。 
82 
社会科における ト ウー ルミ ン図式の利用に関する再考察
( 3 ) 藤瀬泰司の場合
藤瀬は, 中学校社会科において開かれた公共性の形成
をめざす立場から, 構築主義的な授業作り を目指してき
た。 そのための具体的な授業案を, 学位論文において地
理 ・ 歴史 ・ 公民的分野で各2々 点ずつ示さ れた28)。 その
いずれにおいても, 教育内容と しての論争問題がト ゥー 
ルミ ン図式によ って示されている。 それらの授業題目と, 
図式における主張をまとめたものが次表2 である。 
表 2 藤瀬の開発した授業題目と図式の主張
授業題目 図式における主張 
「障害者問題を考え 
る」(地理的分野) 
・障害者の男性は, 車いす用ト
イ レの設置を主張する。 
・ J R や国は, 車いす用トイ レ
の設置に反対する。 
「国際債務問題を考 
える」(地理的分野) 
・ デモ隊参加者は, 途上国の債 
務免除を主張する。 
・ I M F や世銀は, 途上国の債 
務免除に反対する。 
「靖国問題を考える」 
(歴史的分野) 
・中国や韓国は, 首相の靖国参 
拝に反対する。 
・ 日本には, 首相の靖国参拝に 
賛成する人々がいる。 
「アイヌ問題を考え 
る」(歴史的分野) 
・ チ カ ッ プ恵美子氏は, 『アイ
ヌ民族誌』 の出版に反対する。 
・ 日本人研究者は 『アイヌ民族 
誌』 の出版に賛成する。 
「性同一性障害問題 
を考える」(公民的 
分野) 
・ 性同一性障害の男性社員は, 
女装出勤を主張する。 
・ 昭文社は, 男性社員の女装出 
勤に反対する。 
「犯罪被害者問題を 
考える」(公民的分 
野) 
・全国犯罪被害者の会は, 犯罪 
被害者の出廷を主張する。 
・ 全国の弁護士会は, 犯罪被害 
者の出廷に反対する。 
展開案を見ると, 導入や中間まとめ, 終結の部分にお
いて, 各々の論争問題について, 生徒たちに賛成か, 反
対かの立場を直接的に考えさせるよう になっている。 し
かし, 上記の表 2 のよう に, ト ゥールミ ン図式の主張の
部分に示された言明は, 一貫して 「ある価値判断をする
人々が存在する」 という 事実認識に関するものと なって
いる。 従って, 図式を教育内容と した場合, 授業におけ
る生徒の思考は, 「なぜ, そのよう な価値判断をする人々
がいるのか」, 「その人々の価値判断の根拠や裏付けは何
か」 といった, 客体の存在や判断論拠について探求させ
るものと なっていこ う 。 その上で, どちら を支持するか
という 主体的な判断が迫られていこう。 藤瀬は, ト ウー 
ルミ ン図式における主張の部分に, 意図的に事実認識と
しての言明を配することによって, 尾原の当初論文に見
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られた事実認識と価値判断の二重構造を, 授業の中に統
一的に組み込む方法論を提示していると も言えるのでは
ないか。 
( 4 ) 伊賀の論との比較検討
ト ゥー ルミ ン図式の扱い方を, 伊賀と社会科研究者で
比較した場合, 顕著に異なる点は, 前者が事実認識に限
定した説明の図式をつく ろう と しているのに対して, 後
者がおしなべて最終的に, 学習者の価値判断を求める図
式を導こう と している点であった。 この違いはなぜ生じ, 
そのこ とが社会科研究に示唆するこ とは何だろう か。
違いの原因と して考えられるこ とは, 両者の研究目的
の相違であろう。 伊賀の場合, 社会学を専門とする社会
科学者の立場から, 社会事象の合理的な説明のあり方を
提示するこ とが研究目的と なっていた。 そのために種々
の科学的な説明の方法を検討された結果, 中等教育段階
で利用できる無理のない方法と して, ト ウールミ ン図式
の利用を提案された。 これに対し, 社会科研究者の場合, 
ト ウー ルミ ン図式導入時には, すでに科学的社会認識形
成を超えて, それを市民的資質の育成にどのよう に発展
させてい く のか, 改めて社会科の存立原理と絡めて研究
せんとする者が輩出されていた。 原理の考え方は, 合理
的意思決定, 合意形成, 社会形成など多様化したが, 共
通に市民的資質育成の鍵と されたのが価値判断力の育成
であり, そのこ とがト ウールミ ン図式の利用に際して, 
主張や根拠, 裏づけにおける価値判断を示す言明の積極
的な導入につながったものと考えられよう 。 特に, 社会
形成論を説く 池野範男は, 社会科の原理を, 氏が社会そ
のものの本質的側面と考える議論と結びつけ, それは社
会においては事実認識, 価値認識, 価値判断が揮然一体
と したものであるから, 社会科授業においても同様の議
論を ト ウー ルミ ン図式によって具現化すべきであると し
ている29)。 また, 児玉修は, 社会科の原理的な反省の観
点から, 授業に埋め込まれて隠されている価値判断や正
当化の論理を明るみに出すためにこそ図式を活用すべき
であると考えている3°)。
では, このよう な違いを踏まえて, 改めて社会科教育
におけ る ト ゥールミ ン図式利用の意義を, どのよう に考
えるべきであろう か。 ここでは, 事実認識のためのト ゥー 
ルミ ン図式利用と, 価値判断のためのそれの二者択一や
優劣の視点ではなく, 両者の併用という 視点から考察を
進めたい。 すでに見てきたよう に, こ れまでの社会科研
究でも, 事実上, 入れ子型に併用されてきた側面はある
が, より明確に両者の役割を区別し相互補完的なものと
して考えたい。 また, 授業作り における再活用という 観
点と, 授業の説明における再活用という 観点から事例に
基づいて論じていきたい。 
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4 . トウー ルミ ン図式の再活用
( 1 ) 授業作りにおける再活用
授業作り におけるト ウールミ ン図式の再活用(事実認
識と価値判断のための図式の併用) という点で参考にな
る事例と して, 政治学の立場から図式を取り上げた足立
幸男の人工妊娠中絶問題に関する説明がある3')。 も と よ
り足立の論考は, 指導案や授業計画の形をと っているわ
けではないが, 複雑な社会問題を, 論点を焦点化しなが
ら説明していく内容は, 読者を学習者と して捉えた場合, 
一単元の授業や講義の教育内容と しても読み取ることが
可能であろう。 授業と して示す場合, 全体の概要は以下
に示 さ れる。 
表 3 足立幸男による人工妊娠中絶問題の説明
主題 人工妊娠中絶論争
導入 人工妊娠中絶問題とは何か (概要)
展開 1 中絶賛成派と反対派の論拠
展開 2 賛成派の論拠の吟味 (胎児の生命権を否認す
る議論)
展開 3 反対派の論拠の吟味 (受胎の瞬間から胎児の
生命権を認める議論)
展開 4 生命権はいつ始まるか
終結 まとめと今後の課題
この説明の中で, ト ウー ルミ ン図式は展開2 と3 にお
いて, 中絶賛成派と反対派の価値判断を分析するために
用いられている。 例えば中絶反対派の論拠の分析には, 
次のよ う な ト ウー ルミ ン図式が用いら れている32)。 
D C
胎児は受胎の瞬間から それゆえ, 胎児は生
l ) 、 _~ とい つ要件をみたす。 命権を旱有するとみ
な されるべき である,
W
なぜなら, 一般に, ~ という要件を
みたすものは生命権を享有すると
みな されるべきであるから。 
図 1 中絶反対派の価値判断の分析
足立は, 図式の D, w の~ 部分の内容と して, 「ホモ ・ 
サピエ ンスと しての高等な属性の内包と将来的発現可能
性」 といった論点を取り上げて吟味している。 また, こ
の論拠の批判の一例と して, この議論では, 出生した人々
の中で, 属性が発現できていない人々の生命権までも否
定されるこ と になるが, それでよいのかという 論点を紹
介している。
足立の説明で, 社会科の授業作りの参考となるのは次
の点である。 すなわち, 上記展開 2 , 3 における価値判
断の分析のためのト ウールミ ン図式の利用に加えて, 展
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開 4 の 「生命権はいつ始まるか」 という問いに対応して, 
明示されてはいないが, もう一つの事実認識のためのト ウー 
ルミ ン図式 (図 2 ) が看取され, それが読者 (学習者) 
の具体的判断材料と して活用される可能性があるからで
あ る 33) o 
D C
多く の胎児研究者は 胎児は妊娠四ケ月か
妊娠四ケ月から六ケ月 ら六ケ月にかけての
にかけてのある時期に ある時期に人間と し
胎児は知覚 (快感 ・ 不 ての第一歩を踏み出
快感) を獲得するもの す, (生命権を獲得す
と推定している, る, )
W
知覚, 特にもっ と も原初的な知覚である
快感 ・ 不快感の感覚を獲得する時点で,
人間と しての性質が生まれる, 
図 2 胎児の生命権はいつ始まるか (事実認識の分析) ,
筆者の解釈によ る構成
足立は, 人工妊娠中絶問題という 複雑な価値判断を伴
う 社会的論争問題を, 生命権に焦点をあて, 胎児を人間
とみなすかどう か, という核心的な問いに基づいて読者
に考えさせよう と している。 読者が考えやすいよう に問
いをかみ砕き, 胎児の生命権はいつ始まると考えるこ と
ができ るか, という 下位の問い, さ らに胎児はいつから
快感 ・ 不快感という 原初的な知覚を獲得するか, という
事実認識に関する問いを補助的に組み立て, それらを考
察 させてい く ものと なっている。 そ して, それぞれの問
いの考察に対応したト ウー ルミ ン図式が想定されている。 
結果的に読者 (学習者) は, 妊娠 4 ~ 6 ケ月以前と以後
の胎児について, 異なる観点から人工妊娠中絶間題を考
えていこう とする1 つの参照枠 (社会的なものの見方 ・ 
考え方) を獲得することができる。
足立の説明が社会科の授業作り に与えている示唆は, 
価値判断を伴う 社会的論争問題の扱いにおいても, それ
を考え させるために, 最も中心と なり得る事実認識に関
する論点は何であり, それをどのよう に分析させていく
かという点であろう 。 ト ゥールミ ン図式はその過程の中
で, 場面に応じて柔軟に利用されるこ とが望ま しいと考
える。 
( 2 ) 授業の説明における再活用
伊賀の論じたよう に, 社会科の授業を, 社会現象に対
する説明的論証の過程と して捉えた場合, 為された授業
が何をどのよう に論証しよう と したのか, 授業者の意図
を改めて ト ウールミ ン図式で跡づけてみるこ と も社会科
の研究的議論に資するのではなかろう か。 説明の対象と
して, ここでは板倉聖宣が開発し, 現場でも一定の評価
を得てきた授業書 「禁酒法と民主主義」 と 「生類憐れみ
社会科における ト ウー ルミ ン図式の利用に関する再考察
の令」 を取り上げよう。 2 つの授業は, 社会の科学入門
シリ ーズに収められており 社会事象の分析を主と してい
る。 それゆえ, 価値判断の分析に用いられてきた図式が
適用さ れるこ とは, 管見のかぎり ではなかった。 また, 
歴史上の特殊な法令を扱った授業の意図は, 板倉自身に
よ って, 「あとがき」 な どで説明さ れてはいるが, 2 つ
の授業の目標と内容を ト ータルに説明したものと なって
いない点が残るよう に思われる。 その点を, ト ウールミ
ン図式を用いて明示していく ことで, 学習の意図を客観
的に考察できると考える。 考察の手順と して, 授業書が, 
事実認識と して論証しよう と した教育内容を図式で表し, 
次に, 2 つの授業書に共通した板倉の価値判断に関する
意図を図式で描いてみよう。 まず, 「禁酒法と民主主義」
の概要は以下に示 さ れる34)。 
表 4 「禁酒法と民主主義」 の内容構成
[0]はじめに 飲酒と喫煙のよ しあし
[工l日本の禁煙 ・ 禁酒運動~ 未成年者飲酒禁止法のこ と
など
アメ リ カでの禁酒法の実施~ 合衆国議会の意法改正,
禁酒法と犯罪のこ と など
E ]アメ リ カの禁酒法の廃止~ 1933年の禁酒法廃止まで
の過程
0 おわり に 社会実験と しての禁酒法
授業書は, 問いと選択肢, 答えに関する読み物という
形式の連続によ る主題の追求に特色があるけれども, こ
こでは, 教育内容に沿って考察を進めたい。 全体の流れ
は, まず, 飲酒や喫煙に関する一般的問題から入り, 我
が国の近代化の過程における飲酒 ・ 喫煙の問題を, 未成
年の飲酒 ・ 喫煙に尽力した根元正の活動を中心と して説
明している。 そして, これと比較する形で, 1920年から
1932年までのアメ リ カの禁酒法の起源や来歴, 社会に与
えた影響, 廃止に至る真買末などが無理な く 追求されるよ
う になっている。 この授業書の内容を, ト ウールミ ン図
式で要約して描く と, 次のよう なものと なる。 ただし, 
歴史的な内容の説明という点で, 図式はスケ ッチ的で, 
事象に密着した説明となるこ と を付言しておきたい。 
D C
アメ リ カで1920年に成立 飲酒は個人の道徳的
した禁酒意法は, 1932年 判断に関する問題で
にアルコール税の必要等 l あり, 法で規制す るl -の名日で廃止された。 一とは困難であった,
W
禁酒憲法はアメ リ カ人のキリ ス ト教的道徳観に合致
したため容易に成立したが, 密造酒問題 ・ 国民の実質
的飲酒など社会に大きな矛盾をもたら した, しかし,
理念が正しいと考えられた禁酒憲法の修正は困難で,
名目を得るこ と でよ うやく 廃止された, 
図 3 「禁酒法と民主主義」 での論証内容 (筆者の構成) 
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次に, 授業書 「生類憐れみの令」 の概要は, 以下の通
り で あ る35)o 
表 5 「生類機れみの令」 の内容構成
第 1 部 < 生類憐れみの令> の範囲~ 保護の対象, 処
罰, 社会的影響
第 2 部 < 生類憐れみの令> の成果~ 犬の場合
第 3 部 < 生類憐れみの令> の起源とその継続と廃止
第 1 部では, 極端な動物保護法と してのこの法令の特
殊性が確認される。 保護の対象は, 牛馬, 野獣, 鳥, 魚, 
ウナギ ・ ドジ ョウ, 貝など生き物全てに及んでいたこ と, 
処罰と しては遠流 (島流し) が一般的で死罪もあったこ
と, 社会的影響と して, 食用の貝については猛烈な反対
陳情運動が起きたこ とや, 社会的弱者の保護への波及効
果, たとえば捨子禁止令 ・ 牢獄の改善などの側面があっ
たこ と が説明 さ れる。 第2 部では, 犬の保護には, 「犬
毛付書上帳」 という犬の戸籍簿が作られ徹底されたこと, 
江戸の人々が, 「お犬さま」 を敬して遠ざけたこ と, 結
果的に野犬が急増し, 対策費が幕府財政を圧迫したこ と
などが説明される。 第3 部では, 徳川綱吉の発令の動機, 
22年間にわたって実施されたこ と, 綱吉の死の10日後に
は, 彼の遺言を無視する形で廃止さ れたこ と, 遺言処理
のための手立てが為 さ れたこ と な どが説明さ れる。 この
授業書の論証内容を, スケ ッチ的な ト ゥールミ ン図式で
簡潔に示そう。 
D C
徳川綱吉は, 1687 年頃 動物や生 き 物 を大切
に極端な動物保護法で にす る と い う行為は,・ >
ある 「生類憐れみの令」 個人 の道徳観 に関す
を発令したが, 幕府は る問題 で あ り, 罰則
綱吉の死後 1709 年, 付き の法令で 強制す
遺言に反 して廃止した。 るのは困難で あっ た。
W
「生類憐れみの令」 は, 理念的には動物愛護のため
の法令であったが, 行き過ぎた動物保護のための規則
と処罰は, 人々の生活を苦しめると と もに, 理念とは
逆に犬などの動物の敬遠や間接的迫害を生じさせ, 社
会の矛盾を深めた, そこで幕府は, 綱吉の死後 , 直ち
に彼の遺言に反 して 「生類隣れみの令」 を廃止 した, 
図 4 「生類機れみの令」 での論証内容(筆者の構成) 
図 3 と図4 の比較, および両授業書のあとがき等の記
述から, 2 つの授業に統一的に込められた板倉の意図は, 
図 5 のよう に表現されるのではなかろう か。 
D C
「禁酒法」 と 「生類憐 道徳的に正 しいと考えら
、 . l > れみの令」 は, 道徳的 れる規範で も, それを万
に正 しいものと して制 人に強制する法令と して
定されたが, いずれも 定めるべき ではない, 道
失敗 し, 廃止された, 徳と政治 ・ 法は区別すべ
き で あ る。
W
禁、西法と生類憐れみの令の失敗の原因は, それらが
道徳的に正 しい主張を含んでいるとはいえ, 個々人の
内面や行動に任されるべき問題を, 広く 万人に強制し
よ う と したために現実の社会生活に無理や矛盾を生 じ
させ, 法令の維持が困難と なった点にある, 
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図 5 「禁酒法と民主主義」 「生類機れみの令」 の授業の
意図 (筆者の構成) 
このよう に見ると, 道徳と政治 ・ 法は区別すべきであ
るとする板倉の主張や問題意識が核と してあり, そのこ
と を直接的に主張するのではなく, 禁酒法と生類憐れみ
の令という2 つの歴史的事例を, 道徳と世俗法を一元化
すると どう なるかという 社会的実験と してと らえ, 実験
の失敗をデータや根拠を用い, 主張の正当性を間接的に
論証しているという 構図がわかりやすく なろう。
板倉の授業書の意図を, ト ゥー ルミ ン図式を活用して
説明 しよう とする試みから示そう と したこ とは, 授業に
おける事実的論証内容の整理と, 授業の意図に介在する
価値的判断の分析を区別し, それぞれに図式を応用する
ことで, 授業の全体構造がより客観視できるよう になる
のではないか, という こ とであった。 そう するこ とで, 
授業者の意図や価値判断は, 事例に則 してのみ検証可能
性を有する1 つの仮説と しての性質を持つこ とが明確に
なると考えられよう。 
5 . おわりに
本稿では, ト ウールミ ン図式に関して, 社会諸科学と
社会科研究における利用方法の違いに留意しつつ, 社会
科教育のための図式再活用の方法について考察してきた。 
社会科研究では. 価値判断指導に重点をおいた図式利用
が中心と さ れてきたけれども. 事実認識や判断にも目を
向けた利用方法の拡大を図るこ と も必要なのではなかろ
う か。 利用法の多元化を図るための問題提起 ・ 議論喚起
のために論考と なったが, 今後はさ らに授業実践の具体
に即して多様な図式の活用法の検討を進めていきたい。 
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